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1～2 2 ? 1
　私達の関係の中で行われた活動の中心は聞く、話すが中心であったため、「読む」については、
捉えることが難しかった。だが基本的にこれらの4技能は統合された形で発揮されると筆者は考
えている。ここで重要なのはこの日だけの、彼の一部的状態を「測定」するのではなく、これま
での支援の流れの中で、筆者との相互的関係性の中で、どのようなやりとりがなされるようにな
ったかを捉え、評価する際の基準につかった。これは川上（2005c）の指摘する言語の「動態性」
「非均質性」「相互作用性」という3っの観点に基づく。さらに、今回の支援をとおして捉えなお
した「学習」概念もふまえ、ただ読む・書く・話す・聞く能力が、たとえば「教師によって与え
られた教材や課題に受動的に取り組む際において、いかに出来ているか」ではなく、K：が「主体
的に筆者や他の友人との関係性の中で、4技能によることばをとおして、どのような交渉や解決
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をはかっているか」という評価の指標をそこにすえた。このことは、言語能力の評価の為に、一
つのバンドスケールを用いたとしても観測者の言語能力、教育観によって、多様な解釈が可能に
なるということを示している。
　筆者と彼との相互関係から、彼の日本語能力をとらえると、当初は、筆者からの日本語で話し
かけや応答がほとんどであり、それを理解しても韓国語で応答したりと、受動的な対応が多かっ
た。また，「読む、書く」についても、筆者が出した課題については、受動的に読んだり書くとい
うことが多かった。だが、そこでは意欲や関心も薄く、辞書もなく書けない、読めないという状
況に陥ることがおおかった。
　だが、6月におけるカードゲームの支援により、彼の興味ある題材への実際的な活動をとおし
て、自らルール、状況を理解したり、ルール、状況を自ら変革するために、辞書を積極的に用い
たり、筆者自身に表現のあり方をたずね，書いたり聞いたり話したりする意欲が引き出せたとい
う点、そしてそこで学んだことばを用いて積極的にコミュニケーションをおこなったという点で、
大きな成長がみられたと思われる。
　しかし、ゲームをもっとおもしろいものにするために、新しいルールを他者と共有するために
言葉で説明するときに、時々言いたいことを伝えられなくて、あきらめてしまう、あるいは筆者
からの問いかけが理解できず、困惑する場面があった。
3．結論：実践における考察
　以上は、最初は韓国語での応答がほとんどをしめていた彼が積極的にカードゲームに参加する
ことに意欲を持ち、その中で互いに規則に従いゲームを進めていく過程で、彼がルールをより面
白いものに変革することによって、あらたな状況の築き手となっていく文脈の中で、日本語での
ことばが習得され、日本語でのやりとりが生成されていく過程を記述したものである。
　ここで得られた意義とは何か。一つは、言語そのものに対する「学習」について意欲がないと
して問題視されていた状況をどう乗り越えるのかという課題に対して、改めて「学習」を捉えな
おしたうえで、子ども一人一人が他者とのかかわりで共有する課題に取り組む中でことばを学ぶ
ことを「学習」と捉えた上で、彼が真剣にとりくめる課題への意欲を引き出すことにより、彼が、
その文脈の中で伝えたいことを表現することを能動的に学ぶ主体となったこと、それだけではな
く、その状況を築き変革する主体となって、Kが能動的に提案、質問をし、筆者との関係性を築
いたことである。
　すなわち：K自身の個人の関心、意欲を引き出すことによって、課題に意欲的に取り組む文脈を
つくり、「わたしと彼」とが、社会的文脈を、相互的・協働的に構築していくことができたという
ことで、「個別化」「文脈化」「統合化」をとおした「社会化」、すなわち社会的状況に参画し、その
状況に能動的に対応し変革する主体となるための一つの支援が実現されたことである。
　このことも含め、支援の当初は筆者からの問いかけ、話の文脈の主導を握っていたという感覚
が強かったのだが、一学期間の支援が終わる頃には、今日の授業で面白かったこと、自分が漢字
が苦手であることで困っていることから本屋で漢字のテキストを買って学んでいること、期末テ
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ストでの状況で大変だったことなど、自ら話の文脈を持ち出し、問いかけてくれ、その中で、必
要な単語や語彙を尋ねたり、辞書を用いて調べ表現しようとする意欲がみられた。
　だが、ここでの問題点は何か。ひとつは、今回の課題が放課後の支援において行なった「カー
ドゲーム」の中でルールを作りかえ実践していくこと、そしてそれは、筆者と二人の関係性とい
う狭い関係性に限定されてしまい、その限られた文脈の中では、彼が状況を築いたり、その状況
の中でルールを変革する主体となることは達成できたが、果たしてそれだけで「社会的状況」の
中で能動的に対応するカとなったと言い切ってよいものだろうかということである。実際彼の考
えや表現の幅は広げることはできたとしても、それはひどく限られたものであった。
　彼をとりまく状況とは、学校の友人、教師、教会のコミュニティ、そして家族、様々な他者と
の関係性によって構成されている。その中で、彼が、他者と様々な交渉をし、関係性の中で自分
の言いたいことを表現していく力が必要であり、その力こそが最終的には彼自身が自分の居場所
やアイデンティティを模索していくカにもつながるだろう。彼が能動的に社会に参画し、能動的
にコミュニケーションを行なう主体として成長することの実現とは、彼を取り巻く幅広い社会と
の相互関係の中でこそ実現されるものである。そのためには、社会全体が子どもの言語「学習」
とは何か、そこでめざすべき課題に対して共に考えていく姿勢が重要となってくる。
4．おわりに
　そこで、もう一度「はじめに」にもどろう。ここでは年少者の日本語教育におけるもっとも重
要な課題を「協働的かっ多角的な支援」と述べた。子どものことばの学びが社会的相互作用の文
脈に位置付けられるということだけではなく、私たち支援者、教師、保護者間も、協働で指導を
模索していくことで、彼らをとりまく社会的状況を、子どもたちといっしょに創ることとなる。
なぜならば筆者にとって、「社会」とは個と個の協働的なコミュニケーションによって築かれるネ
ットワークであるからだ。こうした社会の中で，個々の子どもが，自律的に生きていく力を身に
つけるということが、すなわち、ことばを介して多様な文化、社会の状況の中で、自らのアイデ
ンティティを模索していくことにつながるだろう。Kが今後日本での生活の中で、様々な他者と
関わり、その関係性の中で自ら自分のアイデンティティを探ることのできる言語能力が育成され
ればと願う。
　また，重要なのは、彼らとともに社会を築くこと，そこに子どもの日本語の学びが位置づけら
れるだけではなく、その社会形成過程に、「日本語教育学の構築」が成り立っていることである。
最初に述べたように、筆者の捉えたK：の言語能力、そして支援とは、彼の言語生活の一側面にし
かすぎない。だが、こうして社会に発信することが、わたしたちの社会がより子どもの日本語教
育を共に考えていくことにつながる一歩であると考える。
　川上（2005b）は、子どもの言語能力を捉え、評価し、必要な支援を模索する過程における「協
働性」が、私たち自身の言語能力観、教育観の問い直しにつながると意義つけている。この指摘
は、従来まで教育界で自明のごとく存在していた作成者の顔が見えない標準テストに代表される
客観性、科学性に支えられた評価観、また、言語の学習に限定され、社会的文脈から切り離され
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たテスト場面によって、子どもたちの言語能力を静態的に測定してきた評価観を、顔の見える評
価、長期的で動態的な評価観へと転換させるものであるだけでなく、日本語教育学のあり方をも
示唆するものであった。
　「協働性に支えられた支援」をとおして、子どもたちが自らのアイデンティティを模索し、そ
の中で自分らしく生きていける社会を共に築くことは、同時に、その中で私たち一人一人が、自
らの言語能力観・教育観を問い直していくことにもつながる。筆者の捉える「個別化」「文脈化」
「統合化」をとおして実現する「社会化」という考え方における意義や問題点も含め、他の視点
からも、さらなる支援を考えていくこと、他の支援者が子どもに関わり多様な視点をもって支援
を考え共有していくことで、これまでの研究で実証されてきたさまざまな仮説や言語指導のあり
方を再構築し、実践の内側から年少者日本語教育学が築かれ、今後の日本語教育のめざすべき地
点を模索していくことにつながるのである。
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